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para Ensinar Matemática e História 
da (Educação) Matemática: 
contributos para a Formação
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Resumo
Este texto discute a necessidade de potenciar o desenvolvimento de um 
conhecimento do professor que permita assumir como ponto de partida 
para a prática posterior os conhecimentos, raciocínios e produções dos 
alunos (Conhecimento Interpretativo) no âmbito dos racionais. Debate 
potencialidades – para a formação, a prática e a investigação – de conside-
rar a História da (Educação) Matemática simultaneamente uma ferramen-
ta e um contexto, efetuando uma discussão centrada no conteúdo ideal 
de cada um dos diferentes subdomínios do Mathematical Knowledge for Tea-
ching e nos benefícios de considerar as diferentes histórias como elemento 
sustentador dessa discussão. Apresentam-se algumas problemáticas ainda 
existentes e oportunidades para investigações futuras.
Palavras-chave: Mathematical Knowledge for Teaching; História da Matemática 
e da Educação Matemática; Racionais. 
Interpretative Knowledge and Knowledge for 
Teaching the History of Mathematics and 
of Mathematics Education: contributions for 
teacher education
Abstract
This paper discusses the need to enhance the development of  teachers’ 
Interpretative Knowledge, allowing assuming the students’ knowledge, 
reasoning and productions as a starting point for the decision making in 
practice in the scope of  rational numbers. Some potentialities – both for 
teacher education, practice and research – of  considering the History of  
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Mathematics and of  Mathematics Education simultaneously has a tool 
and has a context are discussed. Such discussion is centred on the content 
of  the ideal knowledge included in each one of  the Mathematical Knowle-
dge for Teaching subdomains focusing also on the benefits of  considering 
the different Histories as a grounding element for doing so. Some proble-
matics and research opportunities are presented. 
Keywords: Mathematical Knowledge for Teaching; History of  Mathema-
tics and of  Mathematics Education; Rational numbers. 
Conocimiento Interpretativo e para Enseñar 
Matemática e História de la (Educación) 
Matemática: contributos para la formación
Resumen 
Este articulo discute la necesidad de potenciar el desarrollo del denomina-
do Conocimiento Interpretativo del profesor que permita asumir como punto 
de partida para la prática posterior los conocimientos, razonamientos e 
producciones e los alumnos en el ámbito de los racionales. Se debaten 
potencialidades – para la formación y investigación– de considerar la His-
toria de la (Educación) Matemática al mismo tiempo una herramienta y un 
contexto efectuando una discusión centrada en el contenido ideal de cada 
uno de los diferentes subdominios del Mathematical Knowledge for Teaching y 
en los beneficios de considerar las diferentes historias como elemento que 
fundamente de dicha discusión. Se presentan también algunas problemáti-
cas aun existentes y oportunidades para investigaciones futuras.
Palabras-clave: Conocimiento Interpretativo. Historia de la Matemática e 
de la Educación Matemática. Mathematical knowledge for teaching. Racionales. 
Introdução/Motivação
A partir dos trabalhos e das ideias de Shulman (1986), vêm 
sendo desenvolvidas várias conceptualizações do conhecimento do 
professor, uma das quais tem recebido maior atenção e se refere 
ao Mathematical Knowledge for Teaching – MKT (BAll; THAMES; 
PHElPS, 2008). Uma das particularidades desta conceptualização 
vincula-se ao fato de considerar a especificidade do conhecimento 
do professor, no que concerne tanto ao conhecimento matemático 
como ao conhecimento didático. Um mais amplo entendimento so-
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bre essa especificidade é considerado fundamental para desenvol-
ver um conhecimento matemático sustentado dos alunos, já que o 
conhecimento do professor é um dos fatores preponderantes para 
as aprendizagens deles (NyE; KoNSTANToPoUloS; HED-
gES, 2004). Nesse sentido, e também porque esse conhecimento 
pode ser ensinado (HIll; BAll, 2004), a formação de professores 
(inicial e continuada) é, deveria ser, um dos fatores cruciais para a 
melhoria dessas aprendizagens. 
Se, por um lado, o foco e o objetivo das tarefas preparadas 
desempenham um papel fundamental no processo de construção 
e desenvolvimento do conhecimento do professor (JAKoBSEN; 
RIBEIRo; MElloNE, 2014), por outro lado, a conceptualização 
e as formas como essas tarefas são implementadas dependem, em 
grande medida, do nosso próprio conhecimento como formado-
res de professores – educadores matemáticos (gooDWIN et al., 
2014; RIBEIRo, 2016); da forma como encaramos o nosso papel 
(MElloNE; JAKoBSEN; RIBEIRo, 2015); e da responsabilida-
de social que assumimos.
As experiências com que somos confrontados moldam (di-
reta ou indiretamente) a nossa própria visão do mundo e, em par-
ticular as formas como perspetivamos o processo de ensino (por 
exemplo, o nosso papel enquanto professores e formadores; o papel 
dos alunos e da matemática), de modo a que não ensinemos como 
fomos ensinados em determinado nível – replicando o mesmo tipo 
de experiências que vivenciamos enquanto alunos (MEllADo; 
RUIZ; BlANCo, 1997; NICol, 1999). Por essa razão, é essencial 
que a formação permita concretizar a visão teórica do processo 
de ensino que se considera “atualmente” (BRASIl, 1997; NCTM, 
2000; oECD, 2004, 2010). Nesse sentido, um conhecimento sobre 
de onde vimos (trilhando o mesmo caminho que outros) possibili-
tará fazer escolhas mais informadas sobre para onde vamos (e para 
onde não desejamos ir – o que não pretendemos fazer e por quê), 
permitindo-nos novas descobertas.
Essa perspetiva de encarar a formação que facultamos atual-
mente, perspetivando o futuro e sustentada no passado, imbrica-se 
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com um mais amplo entendimento dos aspetos históricos, de modo 
a contribuir para que não se repitam os erros do passado (pelo 
menos do passado de cada um enquanto alunos). Dessa forma, e 
porque mais importante do que apresentar informações (dando 
uma aula “tradicional” de História), é criar condições para que os 
professores possam complementar as experiências vivenciadas na 
formação com outras, que lhes permitam melhor compreender o 
que fazem e porque o fazem, um conhecimento sobre a História 
da Matemática e da Educação Matemática é de soberana impor-
tância. Esse conhecimento, quando incorporado no seu MKT (não 
sendo, portanto, considerado um conteúdo a aprender por si só), 
poderá gerar uma postura crítica e reflexiva, que contribua para o 
desenvolvimento profissional do professor de forma sustentada e 
matematicamente correta e adequada. 
Assim, assumindo a centralidade do conhecimento do pro-
fessor para a melhoria das práticas e das aprendizagens dos alunos, 
conjugada com a necessidade de um mais amplo conhecimento das 
Histórias (da Matemática e da Educação Matemática), por forma 
a que essa melhoria futura se sustente também num conhecimen-
to do passado, uma discussão sobre o conhecimento do professor 
centrado nessas Histórias é de importância fulcral. Considerando 
no centro da melhoria da formação e da prática o conhecimento es-
pecializado do professor, parece essencial, para o desenvolvimento 
desse conhecimento, considerar, de forma imbricada, um foco no 
desenvolvimento do conhecimento matemático (tópico) ao longo 
do tempo e nas dimensões históricas do Ensino e da Matemática. 
Este texto tem por intuito contribuir para uma aproximação 
de dois contextos tradicionalmente distantes (História e conheci-
mento do professor), tendo como ponto de partida a discussão de 
uma tarefa para a formação de professores no âmbito dos racio-
nais. Para essa aproximação, considera-se a História da (Educação) 
Matemática simultaneamente uma ferramenta (JANKVIST, 2009) e 
um contexto, e o conhecimento especializado do professor o aspe-
to central a desenvolver na formação (BAll; THAMES; PHElPS, 
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2008; CARRIllo et al., 2013; RIBEIRo, 2013). Tendo sempre 
como objetivo último contribuir para a melhoria da formação e da 
prática, neste processo de aproximação várias questões têm emergi-
do, e algumas delas serão também aqui enunciadas, de modo a que 
a busca de respostas permita avançar na aproximação da ainda tão 
discutida dicotomia teoria-prática. 
Algumas notas teóricas
Antes de se iniciar uma qualquer discussão, que se pretende 
seja aberta a críticas e perspetivada como uma forma de apren-
der, é essencial minimizar as distorções entre aquilo que se diz e se 
questiona e o que cada um “dos outros” ouve e as formas como 
o poderá entender/interpretar. Este aspeto relaciona-se, também, 
de forma direta com o modo como são encarados a prática, a for-
mação e os objetivos que se perseguem com essa formação. Em 
particular, encontra relação com a comunicação a que se recorre 
em cada uma das situações e com o que se poderá aprender durante 
o processo (lAMPERT; BlUNK, 1998; RIBEIRo; CARRIllo; 
MoNTEIRo, 2010). Assim, ao pensar em qualquer atividade para 
ser desenvolvida com o professor de matemática (atual ou futuro) 
no contexto de uma formação em matemática, o núcleo central 
é sempre a matemática (algum conteúdo, competência ou “habi-
lidade” matemática específica) e o conhecimento especializado do 
professor, sendo os demais aspetos considerados o contexto ou os 
recursos (encarados de modo amplo) aos quais se recorre para o de-
senvolvimento do elemento central – conhecimento do professor 
(exemplos dos livros didáticos; algum tipo de Tecnologia – entendi-
da de forma ampla; episódios de sala de aula – vídeos ou relatos –; 
resoluções de alunos). 
Nesse sentido, de forma a que se possa desenvolver e am-
pliar o conhecimento do professor, tendo em consideração a sua 
especificidade (BALL; THAMES; PHELPS, 2008), é essencial que 
a formação se centre onde é, efetivamente, mais necessária, ou seja, 
em aspetos em que a investigação nos diz que alunos e professo-
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res revelam maiores dificuldades – que se configurem como ma-
tematicamente críticos (RIBEIRo; CARRIllo, 2011). Um des-
ses conteúdos prende-se aos racionais (lAMoN, 2007; PINTo; 
RIBEIRo, 2013) e é, ainda, uma das situações matematicamente 
críticas sobre a qual urge um foco específico, mais pormenorizado 
e efetivo, tanto na formação como na prática com os alunos, pois 
esses aspetos se associam, de forma imbricada, com uma grande 
diversidade de temas e conteúdos que os alunos terão de abordar 
ao longo da sua escolaridade. Isso faz dele um importante e estra-
tégico tópico de interesse – por exemplo, sentido de número e de 
operação (e seus significados); transformações geométricas; pro-
porcionalidade; construção de gráficos; funções. 
As dificuldades de alunos e professores (PINTo; RIBEIRo, 
2013) sustentam-se, também, no fato de os racionais se encontra-
rem entre os conceitos matemáticos mais complexos com que os 
alunos se defrontam nos primeiros anos (NEWSTEAD; MUR-
RAy, 1998) e corresponderem a um construto multifacetado, com 
muitas conexões com diferentes formas de representar uma mesma 
quantidade (KIEREN, 1976). Para que a erradicação dessa critici-
dade dos racionais se possa tornar efetiva, é importante um foco no 
conhecimento matemático e didático do professor, tendo em con-
sideração a especificidade desse conhecimento, quando comparado 
com o conhecimento matemático requerido por outros contextos 
em que a matemática é utilizada como ferramenta (BAll; THA-
MES; PHElPS, 2008).
A conceptualização do conhecimento do professor que Ball 
e colegas, na Universidade de Michigan (USA), desenvolveram con-
sidera, em cada um dos domínios do conhecimento definidos por 
Shulman (1986) e relacionados, de alguma forma, com os conteú-
dos a abordar – Subject Matter Knowledge e Pedagogical Content Knowle-
dge–, três subdomínios. Essa conceptualização, ao sustentar-se na 
ideia de que existe um conhecimento matemático específico para 
a atuação docente (Ball; Thames; Phelps, 2008, p. 373), para além 
de considerar especificidades próprias do conhecimento didático, 
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assume como essenciais aspetos particulares (especializado) do co-
nhecimento matemático. Essas particularidades do conhecimento 
do conteúdo tornam possível considerar diferentes matemáticas 
, dependendo do contexto em que se trabalha – aqui, em particular, 
matemática para ensinar.
Note-se que o conteúdo de cada um dos subdomínios do 
MKT (Figura 1) se encontra associado ao nível de ensino em que 
se foca, bem como aos conteúdos a que se refere (JAKoBSEN; 
THAMES; RIBEIRo; DElANEy, 2012). Nesse sentido, o MKT 
ideal de professores do Ensino Médio é distinto de um MKT 
ideal de professores das séries iniciais do ensino fundamental 
ou Educação Infantil, bem como um MKT em tópicos de geome-
tria é distinto de um MKT em tópicos de Números.
Figura 1: Domínios do Conhecimento Matemático para Ensinar – MKT 
(BAll; THAMES; PHElPS, 2008, p. 403
Do lado esquerdo do modelo, incluídos no Subject Matter 
Knowledge, encontram-se o Common Content Knowledge (CCK); o Spe-
cialised Content Knowledge (SCK) e o Horizon Content Knowledge (HCK). 
o CCK corresponde a um conhecimento matemático que 
o professor necessariamente deverá deter e que se relaciona com o 
saber fazer. No entanto, ele é utilizado em outros contextos para 
além do ensino – corresponderá, por exemplo, a um conhecimento 
matemático de enfermeiros, associado à determinação de dosagens 
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de medicamentos, ao recorrerem a proporções ou à determinação 
do resultado correto (ou à identificação da sua incorreção) de uma 
operação envolvendo frações – que se considera associado também 
a um pleno sentido de número (CASTRo; RoDRIgUES, 2008; 
PIRES; ColAço; HoRTA; RIBEIRo, 2013) e de operação. 
Complementarmente a esse conhecimento sobre saber fazer 
(por exemplo, conhecer as definições de um conceito, saber resolver 
um problema, determinar o resultado de uma conta ou saber quan-
do a conta está errada), ao professor cumprirá um conhecimento 
matemático único, associado às suas funções de ensinar. Esse co-
nhecimento vincula-se, por exemplo, a navegar frutiferamente entre 
diferentes representações de um mesmo conceito (RIBEIRo, 2011); 
a entender os raciocínios que sustentam determinada resposta ou 
processos de resolução de problemas (THAMES; BAll, 2010); 
ou a conhecer os porquês matemáticos e históricos associados aos 
motivos que sustentam os processos associados ao modo de repre-
sentar racionais na forma de fração, ou à adição e à subtração de 
frações. Relaciona-se ainda com o conhecimento envolvido em atri-
buir sentido às resoluções dos alunos, essencialmente quando elas 
são distintas das suas (JAKoBSEN, RIBEIRo; MElloNE, 2014), 
e às diferentes formas como os conteúdos podem ser encarados, 
dependendo da época histórica em que nos encontramos. 
For fim, o HCK, que não é conhecimento matemático co-
mum nem especializado, corresponderá a um conhecimento mate-
mático que não é utilizado diretamente no processo de ensino no 
nível educativo em que o professor leciona (BAll; BASS, 2009), mas 
envolve um conhecimento mais avançado sobre a disciplina. Ball, 
Thames e Phelps (2008) e Ball e Bass (2009) consideram que esse 
conhecimento suportará os professores e os auxiliará a ouvir o que os 
alunos dizem, a orientar o processo de ensino e a fazer julgamentos 
bem informados sobre o que é matematicamente importante. 
No entanto, a noção de conhecimento avançado pode ter 
várias interpretações e, assim, o HCK pode ser considerado sob 
distintas perspetivas. Seguindo trabalhos anteriores (JAKoBSEN 
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et al., 2012), o HCK é considerado aqui de forma mais ampla do 
que apenas conhecer os tópicos de matemática avançada: seu con-
tributo maior  consiste em auxiliar o professor no processo de 
ensino-aprendizagem, relativamente ao que é matematicamente 
importante discutir e salientar, bem como entender e sustentar o 
desenvolvimento do tema nos raciocínios dos alunos – conhecer a 
que correspondem frações contínuas e os pressupostos históricos 
em que se sustentam poderá contribuir para “ouvir melhor” o que 
“dizem” os alunos.
Por outro lado, no domínio do Pedagogical Content Knowledge in-
cluem-se: Knowledge of  Content and Teaching (KCT), Knowledge of  Content 
and Students (KCS) e Knowledge of  Content and Curriculum. Assim, ao 
professor, para além de um conhecimento matemático particular re-
lativamente aos vários conteúdos do currículo que tem de ensinar – 
mas também anteriores e posteriores (Conhecimento do Currículo) 
–, cumprirá um saber que lhe permita tornar acessível e compreensí-
vel esse conhecimento aos alunos (KCT), antecipando as suas possí-
veis dificuldades e facilidades em cada um desse temas (KCS). 
Como parte do KCT encontra-se um conhecimento da di-
versidade de exemplos e recursos (incluindo aqui, também, as fon-
tes históricas originais e os problemas históricos) que podem ser 
utilizados para explorar diferentes temas, bem como as potencia-
lidades e as limitações de determinada sequenciação de explora-
ção, relacionando-se com o seu conhecimento de como os alunos 
aprendem – de modo a potenciar as suas aprendizagens. 
Para que o processo de ensino e aprendizagem (ideal) seja 
potenciado, ao professor caberá também um saber que associe um 
conhecimento das maiores dificuldades e ideias errôneas dos alunos 
(e o que as sustenta) com um conhecimento matemático vincula-
do a essas dificuldades (KCS), permitindo sua antecipação e col-
matagem. Assim, cumprir-lhes-á, por exemplo, um conhecimento 
associado a saber que uma das dificuldades dos alunos se revela ao 
efetuarem a transposição da adição de naturais para o contexto das 
frações e ao encararem as frações essencialmente como parte-todo. 
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A percepção da unidade e do seu papel também é um aspeto pro-
blemático. No entanto, esse conhecimento histórico-matemático 
(sobre as dificuldades dos alunos) não deverá ser encarado como 
um fim em si mesmo, mas como um caminho para um mais amplo 
conhecimento e visão da própria matemática e dos motivos que 
sustentam essas dificuldades, de modo a que possa ser utilizado 
com potencialidades didáticas – no sentido da necessidade identifi-
cada por Miguel e Miorim (2002).
Para que as dificuldades antecipadas possam ser colmatadas, 
um conhecimento sobre o desenvolvimento histórico das opera-
ções e dos racionais; das fontes originais onde esses aspetos são dis-
cutidos; da História da Educação Matemática Brasileira (situando-a 
no contexto internacional); e dos pressupostos em que o ensino 
se sustentava em cada uma das épocas poderá melhor sustentar as 
abordagens a efetuar com os alunos.
Conhecimento matemático para ensinar 
e História da (Educação) Matemática
Ao analisar determinada situação ou contexto, os resultados 
que se obtêm têm em consideração a(s) perspetiva(s) teóricas e me-
todológicas em que se sustenta essa análise. Assim, partindo da dis-
cussão de um exemplo concreto que emergiu de trabalhos anterio-
res focando o conhecimento do professor no âmbito dos racionais 
(JAKoBSEN; RIBEIRo; MElloNE, 2014; PINTo; RIBEIRo, 
2013; RIBEIRo, 2011; RIBEIRo; MElloNE; JAKoBSEN, 
2013), aqui se reinterpretam os resultados obtidos e a metodologia 
utilizada. Esta reinterpretação pretende ampliar o entendimento al-
cançado anteriormente, considerando o MKT como aspeto central 
(tal como ocorreu inicialmente), mas assumindo agora a História 
da (Educação) Matemática como uma ferramenta e como um con-
texto que contribua para alcançar um entendimento mais amplo e 
profundo do conteúdo de cada um dos subdomínios do MKT. 
o exemplo que se discute (e se apresenta abaixo) deriva de 
um trabalho que tem sido realizado focando um aspeto central do 
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conhecimento do professor, que se refere ao conhecimento asso-
ciado à atribuição de sentido às resoluções de outros (alunos), es-
sencialmente quando essas resoluções são “estranhas” e, portanto, 
distintas do que poderia ser esperado (JAKoBSEN; RIBEIRo; 
MElloNE, 2014; RIBEIRo; MElloNE, JAKoBSEN, 2013). 
Esta dimensão específica do conhecimento do professor que, con-
siderando a conceitualização do MKT, relaciona aspetos particu-
lares do CCK e SCK, é denominada de “Conhecimento Interpre-
tativo” (JAKoBSEN; RIBEIRo; MElloNE, 2014; RIBEIRo; 
MElloNE; JAKoBSEN, 2016). Este conhecimento do professor 
corresponde aquele que é (deveria ser) mobilizado no sentido de 
possibilitar desenvolver o conhecimento, competências e capacida-
des matemáticas dos alunos tendo como ponto de partida as suas 
produções e comentários, que exteriorizam os seus entendimentos 
e raciocínios matemáticos. Assumir este ponto de partida deman-
da um conhecimento matemático específico do professor (SCK 
e, necessariamente CCK, já que o especializado não existe sem o 
comum – RIBEIRo; MoNTEIRo; CARRIllo, 2010). Este co-
nhecimento interpretativo é aquele que permitirá ao professor atri-
buir significado matemático às produções e comentários dos alunos 
de modo a poder, posteriormente, fornecer um feedback construtivo 
– perseguindo os objetivos matemáticos delineados em termos das 
aprendizagens dos alunos – e desenvolver uma prática que tenha 
efetivamente essa preocupação central de partir dos entendimentos 
dos alunos e de não impor, à partida, a forma de ver, de fazer e/ou 
entender do professor.
No contexto deste trabalho, foi solicitado que (futuros) pro-
fessores (de Portugal, Itália e Noruega) respondessem a uma tarefa 
que tem como ponto de partida um problema retirado de um livro 
de texto do 6.º ano de escolaridade – alunos de 12 anos (incluído 
num capítulo dedicado às frações) em Portugal. A tarefa proposta 
inclui duas partes. Com a primeira, pretende-se promover a refle-
xão dos (futuros) professores, associada à resolução do “problema” 
 para si mesmos, apresentando a sua própria resposta (que se rela-
Mariana
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ciona com um CCK) e, posteriormente, é solicitado que apresen-
tem uma possível resolução de um aluno de 6.º ano. Na segunda 
parte oferecem-se sete produções de alunos ao problema inicial e 
pretende-se que os (futuros) professores atribuam sentido a essas 
produções e forneçam um feedback aos alunos. Aqui se apresentam 
e se discutem apenas duas dessas resoluções. 
Tarefa – Parte I
A professora Maria pretende explorar com os seus alunos al-
gumas noções associadas ao conceito e à natureza das frações, ten-
do com esse intuito preparado um conjunto de tarefas envolvendo 
cinco barras de chocolate iguais. A seguir se encontra a tarefa que 
ela preparou para os seus alunos. 
Que quantidade de chocolate receberá cada uma de seis 
crianças, se dividirmos equitativamente as cinco barras de chocola-
te entre elas?
1. Responde ao problema colocado pela professora Maria 
(deves responder para ti próprio e não como um aluno). 
2. Como consideras que um aluno do 6º ano responderia à 
questão anterior?
Tarefa – Parte II
Considera as seguintes produções de alunos ao problema 
inicial. 
Para cada uma das produções dos alunos indica se a conside-
ras matematicamente correta (adequada) ou não, justificando a tua 
resposta. Nos casos em que consideres as respostas inadequadas, 
regista um possível feedback a fornecer ao aluno de modo a auxiliá
-lo no desenvolvimento do seu conhecimento matemático.
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Com a primeira questão (e sua posterior discussão), potencia-
se uma reflexão relativamente a um conhecimento matemático “ele-
mentar”, que permite responder a uma atividade que alunos do 6.º 
ano devem estar aptos a desenvolver (CCK – do nível dos alunos). 
Esse conhecimento implica saber operar com frações (no sentido de 
encontrar o resultado final) e está associado ao sentido de número 
(CASTRo; RoDRIgUES, 2008; PIRES et al., 2013) e ao fato de 
um número poder ser também considerado como o resultado da 
medida de uma grandeza – comparação de uma grandeza com a uni-
dade. Note-se que, para a obtenção da resposta, e apesar de envolver 
um conhecimento comum que se considera do nível de alunos de 6.º 
ano, resultados da investigação revelam respostas de futuros profes-
sores ao problema ainda no âmbito dos números inteiros (apresen-
tando como resposta “5 pedacinhos”), embora o enunciado mencione 
explicitamente o objetivo de explorar noções associadas às frações 
(JAKoBSEN; RIBEIRo; MElloNE, 2014). Esse resultado se 
mostra, em si, problemático, já que limita substancialmente o ponto 
de partida para a formação de professores. 
A segunda questão, ao solicitar que os resolutores anteci-
pem possíveis respostas de alunos para o problema inicial, asso-
cia-se a um conhecimento integrado da matemática (em particular 
alguns aspetos do conhecimento especializado – SCK) e dos alunos 
(KCS). É de salientar que, mesmo no contexto da formação inicial 
	 8
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de professores, sendo esta considerada a gênese do seu desenvol-
vimento profissional (RIBEIRO, 2013), é preciso assumir a impor-
tância desenvolver o saber docente em todas as dimensões, uma das 
quais é o conhecimento das possíveis produções, raciocínios e ar-
gumentos, associadas às suas dificuldades e, necessariamente, pos-
síveis formas de as erradicar. Assim, para responder a esta segunda 
questão, deverá ter-se em conta (conhecer) que, frequentemente, os 
alunos recorrem a representações pictóricas como forma de susten-
tar os processos algébricos que realizam, e nem sempre se verifica 
uma adequada navegação entre esses dois tipos de representação. 
Por outro lado, uma das dificuldades dos alunos (e professores) 
associa-se também ao papel da unidade, ou seja, à tarefa de definir a 
que determinada unidade corresponde em cada situação (PINTo; 
RIBEIRo, 2011). Envolve também um conhecimento associado à 
antecipação das dificuldades dos alunos relativas ao “simples” en-
tendimento da fração como parte-todo: para colmatar essa dificul-
dade, um conhecimento histórico da evolução do conceito (SCK) 
poderá auxiliar o professor a elaborar as suas argumentações, ex-
plorando exemplos que tenham significado para os alunos e sejam 
historicamente verídicos. 
O conhecimento associado à antecipação de dificuldades e 
possíveis representações utilizadas inclui-se no KCS; e aquele as-
sociado às diferentes representações consideradas e formas de na-
vegar frutiferamente entre elas é considerado um SCK. Entre essas 
representações consideradas na antecipação das respostas, podem 
incluir-se algumas envolvendo operações entre racionais na forma 
de fração (adição e/ou subtração). Daí decorre que se encontre 
também envolvido um SCK associado a conhecer os porquês e o 
motivo pelo qual historicamente normalmente se exige que os alu-
nos igualem os denominadores, ao adicionar e/ou subtrair frações. 
Para além disso, considerando a História da Matemática, um 
conhecimento relativo às origens históricas e aos fundamentos ma-
temáticos associados a esses porquês será de extrema importância. 
Também um conhecimento da História da Educação Matemática 
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brasileira contribuirá para que os professores atribuam sentido às 
formas como foram eles próprios ensinados e, desse modo, possam 
perspectivar outros modos de abordar os conteúdos. o recurso às 
fontes originais (sabendo também onde as encontrar) poderá assu-
mir aqui um papel essencial na atribuição de sentido ao próprio con-
teúdo matemático (ARCAVI; BRUCKHEIMER; BEN-ZVI, 1983).
Com a segunda parte da tarefa, ao considerar resoluções 
“não típicas” de alunos, pretende-se aceder ao denominado conhe-
cimento interpretativo do professor e, posteriormente, desenvol-
vê-lo (RIBEIRo; MElloNE, JAKoBSEN, 2013; JAKoBSEN 
et al., 2014). Nesse sentido, a escolha das produções a incluir na 
tarefa é de extrema importância; e, em particular, as duas que se 
ilustram aqui (Figura 2 e Figura 3) potenciam a discussão de três ti-
pos distintos de representações associadas à resposta de um mesmo 
problema, bem como aspetos relacionados com o conhecimento da 
História da Matemática e da Educação Matemática essencialmente, 
mas não exclusivamente, no âmbito dos racionais. Essas produções 
permitem explorar, por um lado, o conhecimento associado a uma 
navegação frutífera entre elas (RIBEIRo, 2011), atribuindo sentido 
a cada uma e perspetivando a sua equivalência; e, por outro lado, 
considerar uma perspetiva histórica e o recurso às fontes originais 
permitirá explorar aspetos relacionados com a continuidade, a de-
finição de dízima infinita periódica (e exemplos que o justifiquem), 
a noção de fração contínua (História da Matemática recente) ou 
diferentes formas de efetuar a adição de frações (por exemplo, o 
método Egípcio e Papirus de Rhind).   
Na resolução apresentada por Mariana (Figura 2), as cinco 
barras de chocolate são representadas por retângulos divididos 
em dez partes iguais. o primeiro conjunto mostra a possibilidade 
de distribuir aquela quantidade (metade de uma barra) pelas seis 
crianças, sobrando ainda as restantes quatro metades. Essas quatro 
metades são, em seguida, divididas em metades, sendo seis delas 
distribuídas como anteriormente (metade de metade de uma bar-
ra para cada criança). Na última parte da representação, cada um 
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dos quartos (metade de metade) restantes é dividido em três partes 
iguais. A resposta fornecida, sendo matematicamente correta, não 
considera uma representação numérica. Madalena (Figura 3) optou 
por responder recorrendo a uma representação pictórica e a sua 
correspondente numérica, utilizando, inclusive, nesta última das 
duas formas, decimal e fração. Entre os vários aspetos e potencia-
lidades que levaram à inclusão dessa resposta na tarefa, incluem-se 
a relação complexa entre representações decimal e fracionária e a 
possibilidade de discutir a representação de dízima infinita periódi-
ca associada a 0,8(3), bem como as diferenças de raciocínio vincu-
lado à obtenção dessa resposta em relação à anterior (JAKoBSEN; 
RIBEIRo; MElloNE, 2014). 
Assim, essa segunda parte da tarefa pretende contribuir para 
o desenvolvimento de um conhecimento interpretativo ideal, que 
permita atribuir sentido às resoluções dos alunos e possibilite for-
necer um feedback construtivo. Assim, complementarmente ao CCK 
associado à obtenção de uma resposta correta ao problema (primei-
ra parte da tarefa), ao professor compete também deter um SCK, 
incluindo conhecer um conjunto variado de definições de fração, 
seus significados e porquês matemáticos associados às suas dife-
renças e semelhanças (como divisão entre dois números em que 
o denominador é diferente de zero; uma ou mais partes iguais de 
um inteiro – partes de uma unidade; parte-todo; quociente; razão; 
operador)  e as formas que essas definições foram mudando ao 
longo do tempo (MAgAlHãES, 2012), de acordo com o foco 
matemático predominante em cada época. Esse conhecimento en-
volve, portanto, a História da Educação Matemática. Também um 
conhecimento do sentido de número (CASTRo; RoDRIgUES, 
2008) poderá permitir o enriquecimento do feedback a ser fornecido 
ao aluno e das possíveis formas de explorar as situações em sala 
de aula.  Porém, é preciso associar esse conhecimento a diferentes 
processos para determinar o valor do “número”; recorrer às fontes 
originais (ARCAVI; BRUCKHEIMER; BEN-ZVI, 1983) e a pro-
blemas históricos associados (conhecimento sobre), ao considerar 
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a representação da fração em a
b
,b¹0  como apenas uma das di-
ferentes formas de representar as frações (usualmente associada à 
parte-todo); assumir que não existem formas “melhores ou piores” 
para essas representações e interpretações associadas (em termos 
absolutos), pois essas dependem do contexto em que se trabalha.
Note-se que, tal como o MKT ideal de professores das sé-
ries iniciais difere do MKT ideal de professores de ensino médio 
(JAKoBSEN et al., 2012), também, em particular, muitos dos 
aspetos do conteúdo que se consideram atualmente incluídos no 
SCK – uma vez que este conhecimento pode ser ensinado (HIll; 
BAll, 2004) – deverão passar a fazer parte de um conhecimento 
comum, assumindo a formação de professores um papel central 
nessa transformação. Essa assunção sustenta-se, por exemplo, no 
fato de que também os alunos têm o direito de conhecer e entender 
plenamente não apenas os porquês matemáticos e históricos que se 
encontram associados à necessidade de determinação de um deno-
minador comum quando adicionam racionais na forma de fração, 
mas também o que sustenta a sua não determinação associada à 
multiplicação ou aos porquês associados à “regra” da divisão de 
frações de inverter e multiplicar. 
De modo a possibilitar um mais amplo entendimento dos 
possíveis raciocínios dos alunos associados às suas resoluções e/ou 
comentários, potenciando, portanto, uma interpretação mais rica 
das suas resoluções, um conhecimento sobre a História da Matemá-
tica recente (quantidade como soma de frações unitárias – frações 
contínuas) – associado à resolução da Mariana – poderá contribuir 
para que o professor possa “ouvir” o que a Mariana quer dizer com 
a sua representação (possíveis raciocínios associados), capacitan-
do-o a encarar possíveis formas de interpretar essa resolução e a 
tomar decisões mais fundamentadas sobre que direção tomar a par-
tir daí – HCK. Também, na mesma linha (considerando a História 
da Matemática como fonte e instrumento potenciador de desen-
volvimento de conhecimento matemático), um conhecimento da 
evolução histórica associada à (in)comensurabilidade; à emergência 
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da 2 ; e de diferentes tipos de representação de uma mesma quan-
tidade, permitirá discutir a equivalência entre as representações 
0,8(3) e 0,83 , bem como os porquês associados à (im)possibili-
dade de distribuição (existência) dessa quantidade de chocolate por 
cada criança – relação com a história associada à existência de 2  
e com a diferenciação entre variáveis contínuas e discretas.  
Esse conhecimento do conteúdo contribuirá para, por um 
lado, sustentar as abordagens que o professor considerará e, por 
outro, observar o que poderá considerar serem as maiores dificul-
dades dos alunos (também historicamente) e como as colmatar. As-
sim, será importante conhecer e identificar bons (e maus) exemplos 
a explorar, incluindo problemas históricos e as fontes originais que 
permitam aos alunos (e professores) desenvolver o seu conheci-
mento sobre racionais bem como reconhecer que, “tradicional-
mente”, a forma mais comum de encarar fração corresponde ao 
sentido parte-todo, apesar de serem referidas no Currículo outras 
formas de encarar a fração (BRASIl, 1997 p. 68), o que limita um 
entendimento amplo dos racionais, quando, por exemplo, a unidade 
de referência é alterada (PINTo; RIBEIRo, 2013). Esse entendi-
mento do que corresponde ao “tradicionalmente” e as implicações 
associadas (limitações nas aprendizagens dos alunos) sustentam-se, 
também, num conhecimento da História da Educação Matemática 
brasileira1 e das inter-relações entre essa História local e as corren-
tes internacionais predominantes em cada época.    
De modo a permitir não apenas interpretar as respostas dos 
alunos com uma visão situada no contexto e na etapa educativa 
em que lecionam (e, portanto, uma visão limitada), mas também 
potenciar a decisão de que rumo tomar, tendo uma visão de futu-
ro, será também essencial ao professor um conhecimento relativo 
aos diferentes temas contempladas no currículo, suas relações e de 
1  Será importante ter em consideração também a existência de distintas Histórias dentro 
de uma mesma História, considerando também a especificidade de cada contexto e a 
diversidade social e cultural (gERDES, 1984), bem como da Etnomatemática (D’AM-
BRoSIo, 2001).
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que formas vão evoluindo (Conhecimento Curricular). Entre essas 
encontra-se, por exemplo, saber em que etapas educativas as fra-
ções devem ser abordadas e a ordem pela qual essa abordagem é 
contemplada (os PCN [BRASIl, 1997, p. 68] referem que a fração 
como operador deverá ser abordada depois dos demais significa-
dos), bem como conhecer uma multiplicidade de formas de o fazer. 
Potencialidades para a formação e necessidades 
futuras  
Com a discussão do exemplo apresentado, pretendeu-se evi-
denciar, por um lado, as potencialidades do conhecimento da His-
tória da Matemática e da Educação Matemática para a exploração 
de conteúdos matemáticos e a atribuição de significado a resoluções 
dos alunos; e, por outro, os possíveis benefícios e a necessidade da 
inclusão desses aspetos da História como parte integrante do co-
nhecimento matemático para ensinar. Um foco no conhecimento 
ideal do professor para ensinar, recorrendo à História da Matemáti-
ca como ferramenta (JANKVIST, 2009) para enriquecer o conteú-
do desse conhecimento, configura-se como um aspeto potenciador 
da conceptualização e da exploração de tarefas, na formação de 
professores, que tenham como objetivo desenvolver o conheci-
mento destes. Uma vez que o professor assume um papel crucial 
nas aprendizagens dos alunos (NyE; KoNSTANToPoUloS; 
HEDgES, 2004) e na integração das suas experiências e culturas 
nas atividades matemáticas (BISHoP, 1988), o desenvolvimento e 
a extensão do conhecimento do professor, com foco em  aspetos 
que permitam ampliar nos alunos a habilidade de resolver e for-
mular problemas contextualizados (RIBEIRo; AMARAl, 2015), 
contribuirão para intensificar a literacia matemática da sociedade 
(oECD, 2003) como um dos objetivos  centrais de toda formação 
de professores. Uma extensão desse conhecimento permitirá, espe-
ra-se, contribuir para desenvolver o conhecimento matemático dos 
alunos.  Essa corresponde, ainda, a uma das áreas que carecem de 
investigação e revela, portanto, potencialidades para contribuir com 
informações para a investigação, a formação e a prática.
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A partir de uma discussão do MKT ideal associado às tarefas 
preparadas e propostas na formação de professores – aqui, em par-
ticular, com um foco no desenvolvimento do conhecimento inter-
pretativo (JAKoBSEN, RIBEIRo; MElloNE, 2014) –, torna-se 
também possível equacionar algumas questões relativamente ao pa-
pel que a História da Matemática e a História da Educação Matemá-
tica podem assumir na formação de professores. o levantar dessas 
questões pretende contribuir também para que essa História possa 
ser considerada com todas as suas potencialidades para a formação, 
assumindo-se como mais um dos aspetos a considerar quando da 
conceptualização de formas que permitam desenvolver o conheci-
mento matemático para ensinar. Papel que não é, ainda, entendido 
como essencial a essas Histórias (goMES; BRITo, 2009). 
Uma discussão e o equacionar de questões relacionadas com 
o conhecimento do professor e o papel da História da (Educação) 
Matemática na formação e na melhora do conhecimento destes 
(como conteúdo, contexto, método) pretendem contribuir também 
para questionar o próprio posicionamento enquanto formadores 
de professores. Assim, considerar estas Histórias como um con-
texto e um recurso para o desenvolvimento desse conhecimento e 
não como um fim em si mesmo, pretende permitir desenvolver o 
conhecimento histórico-matemático dos professores, perspetivan-
do as suas potencialidades didáticas (MIgUEl; MIoRIM, 2004). 
Pretende também contribuir para que os professores (atuais ou fu-
turos) saiam do seu próprio espaço de conhecimento (da História 
da Educação Matemática) que, “tradicionalmente”, se relaciona so-
mente com as suas experiências enquanto alunos. E, por isso, além 
de terem uma visão parcial do processo de ensino e aprendizagem 
(loRTIE, 1975), limitam-se ao que já nem sequer seriam as orien-
tações oficiais na época2. Pensar neste espaço de conhecimento 
2 Se assumirmos que os professores ensinam como foram ensinados (MEllADo; RUIZ; 
BlANCo, 1997), então os futuros professores de hoje terão sido ensinados por profes-
sores que frequentaram essas etapas educativas a partir das décadas de 60 e 70 do século 
passado – altura em que se encontrava em vigor a tendência da Matemática Moderna.
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remete à História da Educação e, em particular, da Educação Mate-
mática e a diferentes abordagens e focos do processo de ensino em 
distintas épocas – uma delas aquela em que os professores (atuais 
e/ou futuros) eram, eles próprios, alunos da etapa educativa em que 
lecionam ou virão a lecionar.   
o papel da História da (Educação) Matemática na formação 
que se faculta relaciona-se, assim, ao próprio conhecimento e à vi-
são de ensino dos formadores de professores, aos quais cumpre, 
portanto, a responsabilidade de dominar um MKT e de conceptua-
lizar tarefas que permitam aos professores tornar-se conhecedo-
res e conscientes das implicações dos seus focos, na prática, para a 
aprendizagem dos alunos (MElloNE; JAKoBSEN; RIBEIRo, 
2015). Esse conhecimento e essa conscientização pretendem po-
tenciar, também, uma prática distante daquela que experienciaram 
enquanto alunos da etapa educativa à qual lecionam ou podem vir 
a lecionar (MEllADo; RUIZ; BlANCo, 1997); e possibilitar 
que, concomitantemente, desenvolvam o seu MKT. Nesse senti-
do, perspetiva-se melhorar a formação que se faculta (também pela 
identificação e pela discussão de situações matematicamente crí-
ticas – [RIBEIRo; CARRIllo, 2011]) e ter também em consi-
deração algumas problemáticas “antigas” – saber de onde vimos 
para perspetivar para onde vamos – de forma a que os professores 
passem a atribuir uma relevância didática à história da matemática 
(MIgUEl; MIoRIM, 2004) e da Educação Matemática. Por isso, 
é importante questionar  – e procurar respostas para tais questões 
–, entre outros3: (a) qual o papel assumido pela História da Mate-
mática (e da Educação Matemática) na prática e na formação de 
professores dos diferentes níveis educativos?; (b) como é (e poderia 
ser) integrada a História da Matemática na formação de professores 
e quais os objetivos associados?; (c) que tarefas conceptualizar (na-
tureza, foco, objetivos) para desenvolver o conhecimento históri-
3 obviamente, por detrás de cada uma destas questões existe uma conceptualização do 
que se refere a, por exemplo, o MKT ideal; tarefas para a formação de professores (e 
suas especificidades) ou a que corresponderá ser professor no século XXI e para ele.
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co-matemático (na perspetiva das especificidades do conhecimento 
docente) do professor?; (d) como pode ser explorada a dualidade 
entre as especificidades do conhecimento do professor (aqui assu-
mindo o MKT) e História da (Educação) Matemática, de forma a 
enriquecer tanto a conceptualização do MKT como o conhecimen-
to do professor sobre essas Histórias?; (e) que tarefas preparam 
os professores e que argumentos apresentam, no contexto de uma 
formação que pretende desenvolver o seu MKT, sendo a História 
da Matemática uma ferramenta para esse desenvolvimento? 
Diferentes formas de encarar cada um desses focos podem 
levar a diferentes linhas de trabalho, mas esse próprio percurso e 
os resultados encontrados (tanto teóricos como metodológicos), se 
discutidos à luz de diferentes teorias poderão tornar-se potenciado-
res de mudança, conduzindo a uma melhora do conhecimento do 
professor e da prática e a uma aproximação entre História da Ma-
temática e da Educação Matemática (VAlENTE, 2010) e contri-
buindo para quebrar as correntes que restringem (RIBEIRo, 2013) 
tanto a investigação como a prática e a formação.
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